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matematikk: Tilpasning av en 
amerikansk undersøkelse til 
norsk, og lærernes opplevelse av 
undersøkelsen1
I utdanningsforskning er bruk av kvantitative undersøkelser 
utstrakt, og mange av disse blir brukt på tvers av kulturelle 
kontekster uten at dette problematiseres. Ved University of 
Michigan i USA er det utviklet instrumenter for å måle 
læreres undervisningskunnskap i matematikk. Resultater viser 
at elevene til lærerne som scorer bra på disse undersøkelsene 
har større sannsynlighet for å gjøre det bra i matematikk. 
Disse undersøkelsene ble utarbeidet med tanke på 
amerikanske forhold, og innholdet i spørsmålene er 
spesialtilpasset for bruk i USA. De siste årene er det blitt gjort 
en del forsøk på å bruke disse undersøkelsene i andre land. 
Dette innebærer store utfordringer, og det er viktig å ta alle 
aspekter ved oversettelse og tilpasning på alvor. Denne 
artikkelen diskuterer noen norske læreres opplevelser av en slik 
undersøkelse. Utgangspunktet er et pågående 
forskningsprosjekt ved Universitetet i Stavanger, hvor vi er 
opptatt av å utvikle etter- og videreutdanning som har 
lærernes undervisningskunnskap i fokus og som dermed tar 
utgangspunkt i det lærerne faktisk kan fra før.
Ved innføringen av ny læreplan for grunnskolen i 1997 (KUF, 1996) utarbeidet 
daværende Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet (KUF) beskrivelser av 
etterutdanningskurs som skulle støtte lærerne i implementeringen.  Økt fokus på 
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etterutdanning synes ikke å gi ønskede resultater. Norske elever presterer under det
internasjonale gjennomsnittet i matematikk (Grønmo mfl., 2004; Kjærnsli mfl. 2004; 
Grønmo & Bergem, 2009; Kjærnsli et al. 2007), selv om resultatene fra TIMSS 2007 for 
første gang indikerer en bedring i prestasjonene (Grønmo & Bergem, 2009). Som 
lærerutdannere stiller vi oss mange spørsmål. Hvorfor fører ikke etterutdanning av 
lærere til ønsket resultat? Har det noe med innholdet i etterutdanningen å gjøre? Er 
videreutdanning (med studiepoeng) løsningen? Hvilken kunnskap trenger egentlig 
matematikklærere på ulike trinn i grunnskolen? Hvordan tilegner de seg best denne 
kunnskapen? Hvilken kunnskap har erfarne og mindre erfarne lærere fra før? I 
tilknytning til Kunnskapsdepartementets (KD) strategi for videreutdanning av lærere i 
matematikk, «Kompetanse for kvalitet» (KD, 2008), syns vi det er viktig å stille
følgende spørsmål: Hvilken kunnskap skal lærerne få gjennom sin videreutdanning, og
hvorfor akkurat denne kunnskapen?
I denne artikkelen trekker vi frem resultater fra et prosjekt som har fokus på 
noen av disse spørsmålene, og vi skal først gå nærmere inn på følgende spørsmål: 
Hvordan opplever norske lærere en undersøkelse som er utviklet for å måle amerikanske 
matematikklæreres undervisningskunnskap i matematikk?
Forskningsprosjektet vårt har fokus på lærernes undervisningskunnskap i matema-
tikk, og på hvordan vi som lærerutdannere kan skaffe oss innsikt i denne kunnskapen.
For å muliggjøre en forbedring av undervisningen, er det nødvendig å rette oppmerk-
somheten mot lærernes kunnskaper, både knyttet til matematikkfaget og undervisningen
av det. Det er en utfordring å finne frem til elementer ved innholdet i etter- og videreut-
danning som kan støtte deltakerne i deres profesjonelle utvikling som matematikklærere.
Vi må vite hvilke kunnskaper lærerne som deltar i utdanning, har. Når vi vet det, kan vi
fokusere på det den enkelte trenger. Et forskningsteam ved University of Michigan har 
utviklet undersøkelser med multiple choice-oppgaver som de mener måler lærernes 
undervisningskunnskap i matematikk (se f.eks. Hill et al. 2007), og som de bruker i 
forkant av etter- og videreutdanning for å kunne tilpasse utdanningen til lærerne. Disse 
oppgavene jobber vi med å oversette og tilpasse for bruk i Norge. Oppgavene er 
utviklet med utgangspunkt i matematikkundervisning i USA, og et helt sentralt spørsmål 
er om det i det hele tatt er mulig å tilpasse og bruke disse under norske forhold. (Se for 
øvrig Fauskanger & Mosvold, 2008; 2009a; 2009b). Andre har diskutert og kritisert 
validiteten til disse oppgavene i USA (f.eks. Schilling & Hill, 2007; Schoenfeld, 2007).
Resultatene i denne studien tar utgangspunkt i de tilbakemeldingene lærerne selv ga
etter å ha gjennomført en undersøkelse med 30 slike multiple choice-oppgaver, og disse
tilbakemeldingene kan gi oss noen indikasjoner på opplevde forskjeller mellom den ame-
rikanske og norske skolekonteksten.
Teorigrunnlag
Kunnskapsløftet (KD, 2006) følges opp med departementets strategi (KD, 2008) og Stor-
tingsmelding nr. 11 (KD, 2009). Begge fordrer et kompetanseløft for lærerne, men det er
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mange viktige spørsmål som bør diskuteres når de skal operasjonaliseres. «Kompetanse
for kvalitet» må, slik vi ser det, handle om INNHOLD og ikke om antall studiepoeng. Det
handler også om at vi som skal ha ansvaret for operasjonaliseringen må ha kjennskap til
den kunnskapen lærere allerede har før vi planlegger vår etter- og videreutdanning.
Lærere er involvert i arbeidsoppgaver som fordrer ulike typer matematisk kunnskap.
Matematikklærere skal kunne velge ut gode matematiske eksempler og oppgaver, analysere
elevenes matematiske feil og misoppfatninger, stille matematiske spørsmål, svare på 
spørsmål relatert til matematikk, evaluere lærebøker i matematikk og så videre. Det er 
mange som ikke tenker på matematisk kunnskap når det er snakk om barnetrinnets 
lærere (Delaney, 2008a), og lærerne diskuterer selv i liten grad den matematiske 
kunnskapen de bruker i sitt arbeid. Verken Stortingsmelding nr. 11 (KD, 2009) eller 
«Kompetanse for kvalitet» (KD, 2008) har barnetrinnets lærere i fokus når det er snakk 
om matematisk kompetanse. Kanskje dette handler om at vi vet for lite om læreres 
matematiske kunnskap?
Kunnskapsdepartementet understreker i de nevnte dokumentene at lærere med høy
faglig og pedagogisk kompetanse er en viktig forutsetning for elevenes læring. 
Videreutdanningen skal ha et omfang på inntil 60 studiepoeng i det enkelte fag eller 
område. Satsingen vil omfatte både de som ikke har fordypning i faget fra tidligere, de 
som har noe fordypning, og de som eventuelt vil la videreutdanningen inngå i en 
mastergrad. Dette betyr at landets lærerutdanninger har en stor jobb å gjøre med å 
utvikle videreutdan-ningsstudier for lærere. Matematikklærere på utdanningen fra 
5.–10. trinn bør ifølge Stortingsmelding nr. 11 (KD, 2009) ha 60 studiepoeng i faget, 
mens alle lærerne som vil utdanne seg for 1.–7. trinn, må ha minst 30 studiepoeng. 
Også her er fokuset på antall studiepoeng, mens innholdet vektlegges i mindre grad.
Spørsmålet blir da: Hva skal det matematiske og matematikkdidaktiske innholdet 
være?Begge dokumentene understreker at den utdanningen som gir størst effekt på 
elevenes læring, er knyttet til lærernes daglige virke. Tilbudene skal derfor være 
praksisrettet ved at læreres yrkespraksis i størst mulig grad skal knyttes til og brukes som 
utprøvingsarena og refleksjonsgrunnlag. Dette stiller krav om fleksible og praksisnære 
utdanningsopplegg fra lærerutdanningene, og til å ta utgangspunkt i lærernes 
undervisningskunnskap i matematikk.
Cooney et al. (1998) dokumenterer at lærere mangler forståelse for skolens 
matematikk, selv om de har gode karakterer fra sin utdanning i matematikk på 
universitetsnivå. Vi må derfor ikke ta for gitt at lærere med god formalkompetanse i 
matematikk har den forståelsen som er nødvendig for å undervise i matematikk. Det er 
ikke nødvendigvis avansert matematikk lærerne trenger kompetanse i, men en 
grunnleggende forståelse for den matematikken deres egne elever skal  lære.  
For eksempel er  det  viktig at  lærere kan  sette seg inn i elevenes perspektiv og 
tenkemåte, og reflektere over hva som skal til for å forstå en matematisk idé for noen 
som ser den for første gang (Ball mfl., 2005). Etter- og videreutdanning må da ha fokus 
på den matematiske kunnskapen som er nødvendig for å undervise i et bestemt emne på 
et bestemt trinn, eller det forskerne i Michigan (Hill et al., 2008) kaller Mathematical 
Knowledge for Teaching og vi kaller «undervisningskunnskap i matematikk». Det er 
kanskje dette Kunnskapsdepartementet mener når det i den nye strategien (KD, 2008) 
understrekes at videreutdanningen må være praksisnær?
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Tidligere forskning knyttet til undervisningskunnskap i matematikk vitner om at det 
er nødvendig å vite hvilke kunnskaper de som deltar i etter- og videreutdanning har. Når 
en vet hvilke kunnskaper de har, kan en fokusere på det den enkelte trenger, og ha 
undervisningskunnskap i matematikk i fokus. Forskningen er delvis basert på multiple 
choice-oppgaver som måler lærernes undervisningskunnskap i matematikk.
Figur 1. Eksempeloppgave fra de frigitte oppgavene (vår undersøkelse består i hovedsak 
av et sett med 30 ulike multiple-choice oppgaver av lignende type).
Forskning i USA tyder på at lærere som i stor grad svarer riktig på oppgaver av denne typen
– lærere med høy undervisningskunnskap i matematikk – har bedre resultater blant sine
elever (Hill mfl., 2005). Dersom dette også er tilfelle i Norge, kan vi argumentere for at dette 
er et viktig område å jobbe videre med her. Undersøkelser knyttet til disse oppgavene (i 
USA) er fulgt opp med case-studier som indikerer at undervisningen til lærere med høy 
undervisningskunnskap i matematikk er bedre enn undervisningen til lærere med lav 
under-visningskunnskap i matematikk (Hill mfl., 2007; Hill mfl., 2008a). Ikke bare gjør 
lærere med høy undervisningskunnskap i matematikk færre matematiske feil, men de 
klarer også å utnytte kunnskapen sin til å gi elevene bedre og mer nøyaktige forklaringer og 
begrunnelser. I tillegg analyserer de elevenes matematiske ideer på en bedre måte, bruker 
et matematisk presist språk og velger og planlegger oppgaver og aktiviteter ut fra et 
matematisk perspektiv (Hill mfl., 2008b). Lærere med høy undervisningskunnskap i 
matematikk har rett og slett et større fokus på matematikk i sin matematikkundervisning. I 
Irland har en forsøkt å tilpasse disse oppgavene etter en irsk kontekst og gjennomført en 
nasjonal undersøkelse av lærernes undervisningskunnskap i matematikk (Delaney, 
2008b). Her har de funnet ut hvilke styrker og svakheter irske lærere har i sine 
matematikkunnskaper, noe de mener er nyttig i utvikling av fremtidig grunn-, videre- og 
etterutdanning av irske lærere (Delaney, 2008a). Det har også vært gjort forsøk på å 
tilpasse og bruke disse undersøkelsene i Indone-sia (Ng, 2009), Ghana (Cole, 2009) og Sør-
Korea (Kwon, 2009).
Vi trenger informasjon om norske læreres undervisningskunnskap i matematikk når
vi skal utvikle vår fremtidige etter- og videreutdanning, og da kan slike undersøkelser
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være en vei å gå. For å kunne ta i bruk undersøkelsene knyttet til læreres undervisnings-
kunnskap i matematikk, må en gå inn i den tidkrevende og viktige prosessen det er å 
oversette og tilpasse undersøkelsene etter norske forhold. Ifølge de tekniske rapportene 
fra senere års PISA-studier, er feil tilknyttet oversettelsesprosessen hovedårsaken til at 
enkelte oppgaver fungerer dårlig på internasjonale tester (OECD, 2005; 2009).
Metoder
Den studien som rapporteres her, er en pre-pilotstudie i et større prosjekt. I starten ble
mye av fokuset rettet mot oversettelsesprosessen. Denne omfattet blant annet dokumen-
tasjon av alle typer endringer som ble gjort (Mosvold mfl., 2009). Etter å ha jobbet mye
med å oversette og tilpasse den amerikanske undersøkelsen for norske forhold, ønsket vi
å undersøke om de oversatte oppgavene betydde det samme for de norske lærerne som
for de amerikanske. Delaney og kollegaer (2008) har intervjuet lærere for å utforske dette
nærmere i en irsk setting, mens Cole (2009) har brukt kognitive intervjuer av lærere for å
analysere hvordan de resonnerer for å komme frem til løsningen på disse spørsmålene. Vi
bestemte oss for å gjennomføre to fokusgruppeintervjuer (Gall mfl., 2007; Lankshear &
Knobel, 2004; Wilkinson, 2004) med erfarne og uerfarne lærere. Målet med pre-pilotstu-
dien var først og fremst å sjekke kvaliteten på vår oversettelse før selve piloteringen.
Vi hadde i utgangspunktet planlagt ett intervju med en gruppe bestående av to–tre 
nyutdannede lærere og to erfarne lærere, men av praktiske årsaker ble vi nødt til å 
gjennomføre dette som to atskilte intervjuer. Gruppeintervjuer kan være gunstige 
fordi de gir deltakerne muligheten til å diskutere videre ut fra hverandres svar, og en 
har dermed muligheten til å utdype de temaene som blir tatt opp på en annen måte enn 
i individuelle intervjuer (Thagaard, 2003). En fokusgruppe består vanligvis av sju–ti 
deltakere (Gall mfl., 2007), men det kan også være så få som to deltakere (Wilkinson, 
2004). En utfordring med gruppeintervjuer er at det er de mest dominerende 
synspunktene som blir tydeligst, og deltakere som har avvikende syn på enkelte 
punkter, kan holde tilbake sine synspunkter i diskusjonen (Thagaard, 2003; Lankshear 
& Knobel, 2004). Dersom en velger å intervjue svært erfarne lærere sammen med svært 
uerfarne lærere, kan resultatet bli at de uerfarne lærerne blir mer passive i diskusjonene 
enn de ville vært i en mer homogen gruppe.
Den første gruppen besto av tre nyutdannede lærere, mens den andre gruppen besto 
av to erfarne lærere. Deltakerne i de to gruppene svarte først individuelt på undersøkelsen 
som vi har oversatt. De ble bedt om å skrive ned eventuelle kommentarer til de ulike 
oppgavene etterhvert som de arbeidet med dem. Vi ba dem spesielt rette 
oppmerksomheten mot oppgavenes kontekster og om de trodde norske lærere ville 
kjenne seg igjen i kontek-stene. Etter en kort pause ble de intervjuet. Både de erfarne 
lærerne og de uerfarne lærer-ne ble i intervjuet bedt om å starte med å kommentere 
undersøkelsen i sin helhet, for så å kommentere hver og en av oppgavene etter tur. Det er 
utdrag fra disse kommentarene og dialogene som blir trukket frem og diskutert i 
artikkelen. Vi har ikke lov til å gjengi selve oppgaveteksten i tilknytning til dialogene, 
men vi forsøker å forklare kontekstene på en mer generell måte der det er nødvendig. 
Fokusgruppeintervjuene ble tatt opp på lydbånd og video og transkribert.
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Resultater og diskusjon
Både de erfarne og de uerfarne lærerne gjorde oss oppmerksomme på utfordrende 
aspekter ved undervisningskunnskap i oppgavene. I denne delen har vi valgt å se 
nærmere på noen utfordringer som særlig er knyttet til forskjeller mellom amerikansk og 
norsk skole-kontekst. Følgende dialog mellom de erfarne lærerne gir eksempler på 
forskjeller som læ-rerne erfarte i undersøkelsen:
David: Men samtidig høres det ikke norsk ut likevel, fordi at det skinner gjennom den en-
gelskspråklige matematikkundervisningskulturen ...
Eva: Mm.
David: ... selv om det sitter i en norsk kontekst. Fordi at de spør og setter opp problemstil-
linger på en måte som ikke er den norske undervisningskulturen.
Eva: Vi kjenner liksom ikke igjen oppgave ...
Lærerne trakk frem flere aspekter knyttet til forskjeller i undervisningskonteksten. Et før-
ste aspekt vi her vil trekke frem, er påstanden om at mange av oppgavene er for vanskelige
for norske lærere, spesielt for de lærerne som arbeider på de laveste trinnene. En av de
uerfarne lærerne kom gjentatte ganger tilbake til oppgaver som inkluderte algebra. Hun
kommenterte tema i de ulike oppgavene i tilknytning til nivået og sa:
Først så er det brøk og utregninger og sånne ting, men fra side 17 og utover blir det veldig
mye ungdomsskolepensum. [...] Der vil jeg tippe at alle disse barneskoletantene vil synes
det er vanskelig. Jo, men litt sånn, det er mange som underviser i matematikk av de på bar-
neskolen som kanskje ikke har kjempestore matematikkunnskaper i forhold til mye av det
som kommer etterpå.
De to andre var enige, og en av dem anbefalte oss å spre oppgavene som inkluderer alge-
bra: «... slik at du ikke får hetta mot slutten? At du føler at det blir vanskeligere. Særlig
hvis det skal være mot barneskolelærere.» De erfarne lærerne opplevde også mange av
oppgavene som vanskelige, spesielt for lærere som tok sin utdanning for lenge siden. En
av dem sa: «Det kan være at helt unge nyutdanna har vært gjennom en lærerutdanning
sånn at de er klar for det, men de som har undervist i ti år og mer, de ville i alle fall ikke
kjenne seg igjen i dette her og føle seg kompetente.» Den andre læreren understreket dette
med å si: «Og veldig mange av småskolelærerne ville ikke føle seg hjemme i det hele tatt.
De som har jobba litt høyt oppe og jobba en del med brøk ... Men, jeg tror allikevel at de
og vil syns at dette er tøft nok.» Men, pre-piloten indikerer også at både de erfarne og de
uerfarne lærerne så på mange av oppgavene som forholdsvis lette. Vi har bestemt oss for å
beholde oppgavenes vanskelighetsgrad, da poenget jo nettopp er at oppgavene skal skille.
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Et andre aspekt som er nært knyttet til vanskegrad, er språkbruken. I de fleste tilfeller 
var det mulig med direkte oversettelser, men i norsk sammenheng blir ofte det matema-
tiske språket oversatt til et mer hverdagslig språk. For eksempel skrives heksagon og poly-
gon likt på engelsk og norsk, og congruent har den norske oversettelsen kongruent. Men 
vårt inntrykk er at begrepene i liten grad brukes. Dette inntrykket forsterkes når en sam-
menlikner den norske og den engelske versjonen av Kunnskapsløftets fag og læreplaner. I 
kompetansemålene etter 4. klasse står det følgende i den engelske versjonen «and describe 
characteristics of circles, polygons, spheres, cylinders and simple 
polyhedrons» (Utdanningsdirektoratet, 2008). I den norske versjonen er polygon byttet 
ut med det mer dagligdagse begrepet mangekant. Både de erfarne og de uerfarne lærerne 
opplevde de mer presise matematiske begrepene som ble brukt i oppgavene som 
utfordrende. Vårt inntrykk ble ytterligere forsterket for eksempel da vi så hvordan noen 
av de uerfarne lærerne i in-tervjuet reagerte på bruken av ordet tessellere. Dette ordet ble 
brukt i en av oppgavene, og i mangel av gode norske ord som dekker dette begrepet, 
valgte vi å beholde det. Anne henviste til den gjeldende setningen i oppgaven og 
kommenterte:
Anne: «Jeg kan tessellere i planet», da måtte jeg ... Jeg tenkte jo sånn at jeg, ja, det ga meg 
ingenting. Det ga meg ikke noe informasjon.
Janne (intervjuer): Ordet tessellere?
[...]
Cecilie: Jeg reagerte på ordet, jeg. Jeg vil tippe at det kanskje ikke er mange som vet hva det 
er.
Et tredje aspekt er hvor relevante oppgavenes kontekster er. De fant noen av kontekstene
relevante, og andre lite relevante. En av oppgavene brukte baking av sjokoladekjeks som
kontekst, og dette ble trukket frem som eksempel på en lite relevant kontekst:
Berit: Hvis det hadde stått 3 kopper med hvetemel og de skulle lage pannekaker, hadde det 
vært greit.
Anne: Ja, kanskje det er bedre. Sjokoladekjeks er jo veldig amerikansk, mer sånn cookies-
greier. Det er ikke mange, eller jeg føler ikke det er mange som har bakt sjokoladekjeks. 
Gjerne julekaker har jeg vært med på å bake, eller boller, eller vafler, eller ... Men 
sjokoladekjeks, det er sånn en gjerne kjøper i stedet for å bake.
[...]
Berit: Ja, det er jo veldig amerikansk, det er jo det. Du får jo kjøpt cookies på 7-Eleven og 
sånne plasser.
Etter pre-piloten ble oppgaven som inkluderte baking av sjokoladekjeks omskrevet til en 
mer vanlig norsk kontekst: baking av rosinboller. De uerfarne lærerne var for øvrig ikke 
alltid enige om kontekstenes relevans. En av oppgavene dreide seg om regneregler for 
brøk. I oppgaveteksten ble det referert til en papirfrosk som hoppet langs en tallinje. 
Denne konteksten reagerte noen av de uerfarne lærerne på:
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Anne: Jeg føler at det blir litt rart med sånn frosk, eller unødvendig å skrive det, på en måte.
Men det kan hende ...
Reidar (intervjuer): Kan du si litt mer om det? Hva er det som ...?
Anne: Nei, liksom bare ... Nå skal vi lage noe med en tallinje, vi tar en frosk (latter). Eller
liksom, hvorfor det, hvorfor skal ... Det er ikke et spill, eller liksom ... Men det kan godt
hende det er lurt, jeg vet ikke.
Berit: Jeg tenker at på en barneskole er det veldig naturlig, for da prøver man på en måte å
gjøre det til noe som de har et forhold til. [...]
I de tilfellene hvor de var uenige om oppgavekontekstens relevans valgte vi å beholde
oversettelsen som den var. Noen av kontekstene forvirret pre-pilotens deltakere, som 
det følgende utsnittet fra pre-pilotens intervjuer viser. I oppgavens kontekst ble det vist til 
figurene i dataspillet Tetris. Denne oppgaven irriterte en av de uerfarne lærerne, fordi 
hun mente at alle figurene passet innenfor en Tetris-kontekst slik hun kjente den:
Anne: Ja, så står det «som ikke passer». Når jeg tenker Tetris og passer, noe som passer i Te-
tris, da passer det med at du kan få det nedpå og så går det vekk. Da passer det.
[...]
Reidar (intervjuer): Så det er kanskje dette her med passer, da, som, som gjør det vanskelig.
For det at en tenker passer i Tetris betyr noe annet enn ...
Anne: Men det var en kjekk oppgave, for det er kjekt å få igjen kjente former på sånne opp-
gaver. At det ikke blir noen helt sånne syke mønstre der du må ... For disse er jo – og hvis du
har spilt Tetris, så kan du snu det inni hodet ditt på alle måter du vil fordi du har gjort det
før. Det er veldig lurt å ha de figurene, men bare gjerne finne at de skal, ikke passe, men noe
annet. Et annet ord.
Et fjerde perspektiv er mengden tekst i mange av oppgavene. En av de uerfarne lærerne
beskriver seg selv som en som leser tregt, og hun var opptatt av tekstmengden.
Berit: På oppgave 3 måtte jeg lese teksten tre eller fire ganger tror jeg [...]
Anne: Det var mye tekst.
Berit: Ja. Men det er vel litt av hensikten også, at den skal kunne avdekke, jeg holdt på å si,
misforståelser, jeg vet ikke.
Reidar (intervjuer): Var det noe spesielt som gjorde at du måtte lese den flere ganger, eller
var det rett og slett mengden av informasjon?
Berit: Nei, det var vel bare det at det var mye informasjon i teksten i forhold til det en er
vant med når du sitter med slike tester. Om en derimot skulle ha regnet ut den oppgaven på
egen hånd, så hadde det vært noe annet. Så jeg tror det er bare hva en er vant til, rett og
slett.
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En av de nyutdannede lærerne anbefalte oss i denne sammenheng å endre noe av teksten
vi hadde skrevet som informasjon til lærerne:
Vi ville i første omgang holde vår oversettelse så nært opptil originalen som mulig, så vi
bestemte oss for å beholde mengden tekst. Samtidig er tekstmengden nært knyttet til hvor
lang tid en bruker på oppgavene, og en av de uerfarne lærerne var opptatt av tidsaspektet:
Anne: Jeg fikk jo dårlig tid. For det var så mye å lese.[...]
Anne: Og det kan jeg jo si. Jeg kjenner det på kroppen, selv om nå er det jo ikke noen eksamen
eller noe. Men jeg liker ikke å sitte igjen som sistemann og regne. Jeg syns jo det er helt pyton
å sitte igjen, når dere to sitter og venter på at jeg skal bli ferdig. Det er liksom. Ja, jeg kjenner at
jeg blir sånn stressa av det. Skulle bare ønske at jeg kunne sitte i fred og ro, ikke sant. [...] Hvis
jeg hadde visst at jeg skal sitte her en halvtime til, så hadde jeg kanskje svart. [...]
Et siste perspektiv vi vil trekke frem her, retter oppmerksomheten mot hvordan vi som
forskere skal bruke resultatene. Oppgavene i vår undersøkelse kan på ingen måte brukes
til å si noe om den enkelte lærers kunnskaper, men de uerfarne lærerne var likevel redde
for dette. En av dem fikk assosiasjoner til en test de hadde fått da hun begynte i lærerut-
danningen. Hun mente de den gang fikk lite informasjon om testen, men gjennomførte
den, for så, noen uker etter, å lese i avisa om de elendige resultatene til lærerstudentene.
Hun syntes det var litt trist å bli fremstilt som en som ikke kan 10. klasse-pensum når 
lærerhverdagen stiller helt andre krav enn en slik test:
Berit: [...] Som regel når du underviser som lærer, så har du jo formelen der når du skal 
undervise. Det er ikke sikkert du kan formelen for noe, en sirkel eller et prisme, utenat, 
men det er ikke sikkert alle kan den ... Selv om de er altså ...
Anne: Kompetente.
Berit: Ja, til å undervise i matte, og det pedagogiske og alt er på plass. Det her kan de. Så er 
det ikke sikkert at de kjenner til de formlene utenat, for du har alltid formelhefte.
Cecilie: Mm.
Berit: Så det blir litt feil å teste kunnskapen sånn, når det ikke ... Det er ikke alltid det som er 
det viktigste.
På bakgrunn av dette mente de uerfarne lærerne at det sikkert ville komme utfordringer
knyttet til disse undersøkelsene, og de mente at det ville være viktig å gjøre det helt klart
for lærerne hva undersøkelsene og resultatene av dem skal brukes til.
Cecilie: Jeg tror nok dere kan møte utfordringer. Det tror jeg. Sånn som jeg kjenner, altså ...
Alle lærere. Det å bli målt i det hele tatt og hvordan kan du måle. Det er ... Ja, veldig mange
har en veldig kort sperre der.
Berit: Jeg tror også det går mye på hvor mye de har blitt hengt ut i det siste, i media. Spesielt
med nyutdanna lærere. Hvor lite de kan og så videre.
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Anne: Jeg vil si en annen ting. I introen bør dere ikke si at de som gjør det godt på denne
testen får gode resultater i klassen. Det virker litt sånn ... På den læreren som sitter der og da
kanskje ikke får til noe. Og som tenker, hva er det med meg da, som ...
Berit: Ja som vi sa i sted, ja.
Anne: I hvert fall ikke hvis dere har lyst til å få dem på godsiden, på en måte.
Den amerikanske tradisjonen, som disse oppgavene er utviklet med utgangspunkt i, kan 
være ulik den norske. De erfarne lærerne som deltok i vår studie, understreker gjentatte 
ganger under intervjuet at undervisningen og undervisningens fokus er ulikt 
undersøkelsens. Blant annet viste de til oppgaven med papirfrosken som er beskrevet 
over, og de var enige om at dette var en type oppgave de aldri hadde sett i norske 
lærebøker. Et par andre ganger i intervjuet ble det trukket frem at norske lærere stort sett 
forholder seg til en algoritme, og oppgaver hvor en ikke kan følge en bestemt 
oppskrift, ble sett på som problematiske. Da vi startet dette prosjektet diskuterte vi 
muligheten for at lærere ikke vil delta i studien, og følgende utsagn fra en av de erfarne 
lærerne tyder på at dette er en aktuell problemstilling:
Førsteinntrykket er jo at det er generelt ganske ... [...] vanskelig, tenker jeg. Det er veldig
mange i norsk skole som får bakoversveis over denne her, og hadde ikke stilt på kurs hvis de
hadde blitt utprøvd i dette på forhånd.
Her kan det tyde på at det er en litt annerledes kultur for slike undersøkelser i Norge enn
det er i USA og en del andre land. Dette er noe vi vil studere nærmere i de neste fasene av
prosjektet vårt, sammen med de andre aspektene som har kommet frem her.
Konklusjoner
I denne artikkelen har vi forsøkt å fremheve og diskutere noen aspekter som viser at det
kan være problematisk å oversette og tilpasse undersøkelser for bruk i en annen kulturell
kontekst. Selv om mange viktige aspekter kan gå tapt i oversettelsen, dreier det seg ikke
bare om en mest mulig ordrett oversettelse. Selv små endringer, som i utgangspunktet
virker trivielle, kan potensielt gjøre oppgavene mer kompliserte, lettere å misforstå, 
banale osv. Dette er et viktig ankepunkt, ikke bare tilknyttet vår studie, men alle 
studier hvor oversettelse er involvert.
Resultatene fra studien vår indikerer at flere aspekter knyttet til forskjeller i undervis-
ningskulturen mellom amerikanske og norske skoler kan skape utfordringer, og studien 
tyder også på at instrumentets multiple choice-format er uvant for norske lærere (jf. 
Mosvold & Fauskanger, 2009). Lærerne opplevde innholdet i en del av oppgavene som 
vanskelig, og de opplevde at språkbruken var uvant, spesielt bruken av formelle 
matematiske ord og uttrykk. I tillegg ble flere av kontekstene opplevd som lite relevante 
og mengden tekst for stor. Våre informanter mente også at det var viktig at forskerne 
fikk tydelig frem hvordan resultatene fra studien skulle brukes. Det er videre interessant å 
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registrere det som kan se ut som en underliggende skepsis blant lærerne mot å bli testet. 
Dette er i seg selv noe det kan være interessant å analysere i senere studier.
Hvis vi etter å ha analysert dataene fra vår pilotstudie finner ut at de problematiske 
aspektene ved oversettelsesprosessen og fra pre-piloten virkelig er reelle, må vi revurdere 
bruken av disse oppgavene. Det kan i så tilfelle være vi må innse at disse oppgavene for å 
få innsikt i norske læreres kunnskaper ikke er en vei å gå når fremtidig etter- og videreut-
danning skal utvikles med utgangspunkt i lærernes undervisningskunnskap i 
matematikk. Da må vi utvikle våre egne metoder og instrumenter. Selv om denne 
risikoen er reell, mener vi det er viktig å prøve. Gjennom en kritisk tilnærming kan vi 
lære mer om begrensninger og muligheter som er involvert, og på denne måten kan vi 
kanskje avverge ukritisk oversettelse og bruk av slike instrumenter.
Uansett er det viktig at matematikkdidaktiske forskere og lærerutdannere som skal 
arbeide med å operasjonalisere Kunnskapsdepartementets krav til både grunn-, etter- og 
videreutdanning av lærere, arbeider med å finne gode redskaper og metoder som kan gi 
oss større kjennskap til norske læreres undervisningskunnskap i matematikk. Dersom vi 
ikke vet noe om undervisningskunnskapen i matematikk til de lærerne som deltar i vår 
etter-og videreutdanning, blir det vanskelig å hjelpe dem på veien mot å bli bedre 
matematikk-lærere, eller mot å stadig få bedre undervisningskunnskap i matematikk.
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